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La investigación en la formación de 
actitudes: 
Problemas metodológicos y conceptuales 
POR 
PEDRO ORTEGA RUIZ 
Desde que H. Spencer usara por primera vez, en 1862, el término «actitud» 
en su obra «Principios» al postular que en la mente del individuo existían patro-
nes disposicionales que influían en su percepción de las situaciones, este término 
ha sido ampliamente utilizado, analizado y debatido, tanto en la Sociología 
como, sobre todo, en la Psicología Social, hasta el punto que ésta se ha conside-
rado como la disciplina que tiene por objeto de estudio las actitudes. Ningún 
otro concepto en la Psicología Social ha llenado tantas páginas en los libros y 
revistas especializados hasta la década de los setenta. 
El elevado interés que este tema, desde hace tiempo, ha despertado en la 
investigación psico-sociológica radica, en primer lugar, en que la actitud no es 
un concepto exclusivo de ninguna escuela o tendencia en particular, lo que ha 
favorecido su general aceptación. En segundo lugar, se trata de un concepto que 
escapa a la controversia sobre la importancia relativa de la herencia y del medio 
ambiente. Por otro lado, el término parece lo bastante flexible como para poder 
ser aplicado tanto a las disposiciones de un individuo aislado como a las pautas 
generales de una cultura (actitudes colectivas) (Allport, 1968). Además, dentro 
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de ese concepto pueden incluirse problemas prácticos y teóricos relevantes en el 
campo de las ciencias humanas como la propaganda, creencias religiosas, re-
chazo entre grupos, etc., temas frecuentemente estudiados en la Sociología y 
Psicología Social, entre otras ciencias, y que desde el concepto de actitud pue-
den ser adecuadamente abordados. 
Pero, quizás, la razón de más peso en el interés que la actitud ha despertado 
radique en que se piensa, en general, que las actitudes, en cuanto producto de un 
proceso de socialización, influyen o condicionan fuertemente las distintas res-
puestas a los diversos estímulos que un individuo recibe de personas, grupos, 
objetos o situaciones sociales. En este supuesto, conocidas las actitudes de una 
persona hacia determinados objetos sociales, su conducta o respuesta hacia esos 
mismos objetos podría fácilmente inferirse, controlarla y aún cambiarla. Esta 
supuesta relación consistente entre actitud y conducta ha orientado ampliamente 
la investigación en este campo, con resultados diversos, hasta los últimos años. 
Podría pensarse que la actitud explicaba suficientemente la conducta social. 
No es sorpresa alguna que el estudio de las actitudes haya ocupado un puesto 
central en la Psicología Social, y que todavía hoy siga siendo objeto de investiga-
ciones múltiples de carácter empírico y de estudios teóricos. Sí, sorprende, en 
cambio, su escasa presencia en la investigación pedagógica. Resulta paradógico 
que una ciencia, la Pedagogía, que tiene como objetivo la obtención de normati-
vidad para la ejecución de proyectos y la consecución de metas dentro del 
sistema que representa la conducta humana y la propuesta de disposiciones 
consideradas como necesarias y convenientes en el conglomerado mental que 
supone la cultura de un pueblo (García Carrasco, 1983), haya olvidado sistemáti-
camente el tratamiento científico de un componente (las actitudes) que tanta 
influencia ejerce en la adquisición de patrones de conducta. Son muchas las 
razones que explican, no justifican, tal olvido. En primer lugar, la concepción 
aún presente y operante de la educación más anclada en modelos filosóficos que 
en planteamientos científicos y tecnológicos. En segundo lugar, existe una ten-
dencia, hasta ahora, predominante tanto por parte de la Administración como de 
los docentes y de la misma familia hacia la adquisición de aprendizajes «instruc-
tivos», considerados más rentables y más susceptibles de ser evaluados, dele-
gando (cuando no olvidando) otros objetivos hoy imprescindibles para que el 
producto conseguido, como resultado de un proceso de intervención, pueda 
llamarse con propiedad educativo. En tercer lugar, habría que añadir la especial 
dificultad de evaluar el componente actitudinal cuando el mismo término «acti-
tud» no aparece suficientemente delimitado a nivel conceptual y las escalas de 
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medida ofrecen no pocas deficiencias. Esto ha llevado al convencimiento tácito 
y generalizado de que la adquisición de actitudes es fruto de un proceso de 
socialización, de configuración o conformación del contexto socio-familiar, y 
que por su «peculiaridad» escapa a las posibilidades de contemplarlas como 
posibles resultados de procesos de aprendizaje o vinculadas a un proceso que, 
en cuanto tales, pueden, por principio, generarse o modificarse mediante proce-
sos de conducción. En otras palabras: Se duda de que pueda hablarse de inter-
venciónpedagógica en unos individuos a través de una serie finita de secuencias 
de acción, cuyo objetivo sea el generar en ellos una determinada actitud. 
Existe, por otra parte, cierta resistencia por parte del profesorado a proponer 
explícitamente la adquisición de actitudes como objetivos educativos, al consi-
derar que ello podría ser una injerencia indebida en la conciencia de los alumnos. 
Tales recelos parten, a nuestro juicio, de la supuesta neutralidad del profesor en 
la selección, ordenación y secuencialización de los contenidos que imparte, en la 
fijación de objetivos, determinación de estrategias, clima educativo establecido 
en el aula, etc., cuando la misma persona del profesor, por lo que hace u omite, 
inevitablemente se constituye en modelo a imitar para sus alumnos (Castillejo, 
1980). 
Quizás esto explique la escasa investigación pedagógica sobre las actitudes y 
la ausencia de las mismas como objetivos educativos a conseguir, resultados 
vincuk.dos a un proceso de intervención racional en los educandos, más que 
hallazgos fortuitos producidos por el contexto. 
AMBIGÜEDADES DEL TÉRMINO ACTITUD 
El término «actitud», en el uso que de él se ha hecho en la investigación 
psicológica, no se ha delimitado suficientemente a nivel conceptual. Y esta viene 
siendo la dificultad más grave en la construcción de una teoría explicativa de la 
formación y cambio de las actitudes. Bajo el aparente consenso en definir la 
actitud como una «predisposición aprendida a responder de un modo consistente 
a un objeto social», subyacen profundas divergencias sobre sus características 
básicas: ¿Cómo ha de entenderse la predisposición a la acción? ¿En qué grado 
son dependientes de la experiencia pasada? ¿Qué funciones ejercen? (Fishbein y 
Ajzen, 1975). Tales diferencias en la concepción de la actitud habría que atri-
buirlas, por una parte, a los presupuestos antropológicos que subyacen a cual-
quier planteamiento teórico de la actitud. En este sentido, es evidente que un 
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enfoque conductista o cognitivista de la actitud presupone una concepción dis-
tinta del hombre. Por otro lado, el término «actitud» pertenece al mismo campo se-
mántico que otros constructos teóricos liminares: Creencia, valor, motivo, concep-
to, opinión, etc., los cuales no pocas veces se usan de un modo inadecuado, sin 
delimitar o precisar su significado, produciendo ambigüedad y confusión. 
¿Qué es la actitud? La mayoría de los autores se inclinan por una definición 
«Operacional» de la actitud conceptualizándola como una categoría mediacional 
de la conducta. De todas las definiciones dadas, la de Allport goza todavía de 
una gran influencia: «U na actitud es un estado mental y nervioso de disposición, 
adquirido a través de la experiencia, que ejerce una influencia directiva o diná-
mica sobre las respuestas del individuo a toda clase de objetos y situaciones con 
los que se relaciona» (Allport, 1935). Para Ajzen y Fishbein la actitud no es más 
que la evaluación favorable o desfavorable de la realización o no de una con-
ducta (Ajzen y Fishbein, 1980). Otros la conciben como una idea cargada de 
emoción que predispone a una clase de acciones para una clase particular de 
situaciones sociales (Triandis, 1971). Para otros autores (Palmerino, Langer y 
McGillis, 1984) la actitud no sería sino la relación existente «entre» dos entida-
des, donde una entidad es la persona y la otra es el objeto de la actitud, en un 
contexto específico. Esta relación entre, a partir del contexto, sería lo específico 
de la actitud. Para ellos los objetos sólo tienen «Valencia» y pierden su ambigüe-
dad cuando están situados en un contexto. El cambio, por tanto, de actitud sólo 
podrá darse cuando cambie la situación que afecta a la persona y al objeto. 
De casi todas las definiciones que hoy se dan de la actitud se desprende que 
ésta se desarrolla a través de la experiencia con un objeto; que predispone a 
actuar de una cierta manera relativamente estable; y que consiste en evaluacio-
nes positivas o negativas, cualquiera que sea la interpretación que se dé de estas 
características básicas. Por otra parte, dichas definiciones sugieren que las acti-
tudes presentan un carácter multidimensional. Es decir, la actitud se conceptua-
liza como un constructo teórico, hipotético que integra diversos componentes a 
través de los cuales se puede analizar la conducta: El componente cognitivo, el 
afectivo o evaluativo y el conativo o conductual. 
Aunque la práctica mayoría de los autores es unánime en admitir el triple 
componente de la actitud, no todos coinciden en atribuir el mismo peso especí-
fico a cada uno de sus componentes. Sin ;Jmbargo, es cada vez mayor el número 
de autores que consideran el afecto como la parte más esencial del concepto de 
actitud (Fishbein y Ajzen, 1975; Judd y Johnson, 1984), y lo que la distinguiría 
de otros conceptos liminares. 
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Pero no existe acuerdo entre los autores a la hora de definir y precisar qué se 
entiende por «componente cognitivo» (creencias, opiniones, ideas, juicios, valo-
res, conceptos, etc., ¿cómo se distinguirían de la actitud?), ni tampoco respecto 
al «componente afectivo» (¿cómo se distingue la actitud del rasgo de personali-
dad y del hábito?), ni al «conductual» (¿qué relación hay entre actitud y con-
ducta? ¿dada una actitud podrá inferirse una conducta? ¿qué valor predictivo 
tiene la actitud?). Estas cuestiones, y otras que por brevedad omitimos, revelan 
el nivel de ambigüedad e imprecisión que todavía rodea la investigación sobre las 
actitudes. De aquí que algunos autores, desde supuestos teóricos diferentes, 
hayan (lbogado por el abandono de dicho concepto al carecer de estatus siste-
mático como hipótesis científica de trabajo y de respaldo empírico suficiente 
capaz de emplearse eficazmente como unidad de análisis tanto en el estudio de la 
organización de la personalidad como en el de la conducta social, y se haya 
hablado de grietas en esta piedra clave en el edificio de la psicología social 
americana (Lamberth, 1982). Otros (Rokeach, 1975) veladamente sugieren la 
conveniencia de abandonar el término actitud y volver al concepto «Valor» por-
que «lo que sea» la actitud, ésta es siempre la manifestación o expresión de 
alguna organización de valores (terminales o instrumentales), y por tanto aquella 
estará significativamente relacionada con dicha organización. 
A continuación exponemos, con brevedad, las ambigüedades más salientes 
del concepto «actitud» en sus tres componentes: Cognitivo, afectivo y conduc-
tual. 
1. Respecto al componente cognitivo: En general, se admite que la actitud 
conlleva una idea, opinión, información o creencia acerca de la probabilidad de 
que un objeto determinado o situación posea unos determinados atributos. Así 
cuando decimos «los partidos políticos y sindicatos son necesarios ya que posi-
bilitan la participación ciudadana en los asuntos públicos o permiten la defensa 
de los intereses legítimos de los trabajadores» estamos manifestando una opinión 
o creencia acerca de los atributos de unos determinados sujetos (partidos políti-
cos y sindicatos). Mientras la actitud hace referencia a la evaluación favorable o 
desfavorable de la persona hacia un objeto, las creencias y opiniones, por el 
contrario, sólo representan la información que el sujeto tiene acerca de un objeto 
o situación (Fishbein y Ajzen, 1975: 12). Para Rokeach (1974), sin embargo, no 
resulta fácil establecer esta distinción conceptual. Para él no sólo la actitud 
implica una evaluación (aceptación o rechazo), también la creencia, considerada 
independientemente, conlleva un componente afectivo-evaluativo ya que repre-
senta una predisposición a dar una respuesta preferencial con respecto a un 
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objeto. El componente afectivo inherente a la creencia sólo se pondrá de mani-
fiesto cuando ésta sea objeto de controversia. Para él, la actitud no es más que 
una organización de creencias interrelacionadas alrededor de un foco común que 
tiene propiedades cognitivas y afectivas por el hecho de que las diversas creen-
cias que constituyen la actitud tienen también propiedades cognitivas y afectivas 
que influyen y se refuerzan entre sí. Análoga posición adopta Wyer (1974) para 
quien no resulta muy real pensar que pueda haber creencias que no tengan 
ninguna dimensión evaluativa, ya que toda creencia implica implícitamente tai 
connotación. La distinción conceptual, si existe, entre ambos términos habría 
que situarla en el nivel de representación del mundo: Las creencias estarían a un 
nivel inferior, de tal modo que una constelación u organización de creencias 
daría lugar a una actitud. 
Tampoco aparece clara la frontera conceptual entre actitud y valor. De ahí 
que con frecuencia se utilicen indistintamente. Algunos autores (Rokeach, 1968; 
1973;1979; Maslow, 1964; Willians, 1968) sitúan los valores en la persona, frente 
a la tesis mantenida por Campbell (1963) y otros que los sitúan en los objetos. 
Para Rokeach, el valor es un tipo de creencia localizada en el centro del sistema 
total de creencias de una persona acerca de cómo se debe o no se debe compor-
tar; o acerca de algún objetivo en la existencia digno de esfuerzo o sacrificio por 
conseguirlo. Los valores son, por tanto, ideales abstractos independientes de 
cualquier objeto específico o situación concreta de actitud, que representan las 
creencias de una persona sobre los modelos ideales de conducta y sobre los 
últimos fines también ideales, (Rokeach, 1973). Para él el valor es algo más 
básico que la actitud, casi siempre aquello que la sustenta. 
2. Respecto al componente afectivo: Tampoco el componente afectivo apa-
rece suficientemente delimitado. Con frecuencia la actitud se confunde con tér-
minos como: Rasgo de personalidad, intereses, tipo, hábito, etc. Por brevedad 
sólo nos detendremos en analizar las diferencias entre actitud-rasgo y actitud-
hábito. 
a) Actitud y rasgo: El rasgo podría conceptualizarse como una disposición 
relativamente consistente y estable de un individuo a responder de una cierta 
manera que lo diferencia de otros individuos. Para Allport (1970) los rasgos 
serían disposiciones flexibles y dinámicas que resultan, al menos en parte, de la 
integración de hábitos específicos, ex;>resivos de modos característicos de 
adaptación al entorno de cada uno. En cuanto estructura disposicional podría 
describirse como un atributo funcional, relativamente persistente y generalizado, 
que inclina al individuo, haciéndolas más fáciles, hacia cierto tipo de respuestas 
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ante cierta clase de situaciones. Es, pues, una estructura regulativa de carácter 
tendencial que facilita, pero no produce, una clase de respuestas (Pinillos, 1978). 
La actitud se diferenciaría del rasgo en que aquella tiene un objeto específico, 
definido y concreto, mientras que el rasgo es una manera más general o menos 
definida, disposición menos específica para un comportamiento. La actitud en-
traña, por otra parte, aceptación o rechazo, es predisposición a responder favo-
rablemente o negativamente a un objeto o situación específica, mientras que el 
rasgo no tiene una dirección definida, es más bien una orientación no específica 
y más generalizada del individuo a responder (Allport, 1970: 311). 
b) Actitud y hábito: Los hábitos pueden conceptualizarse como estados de 
ser y modos o pautas de comportamiento aprendidos por el hombre a lo largo de 
su vida, exigidos por su radical indeterminación psicobiológica (Escámez, 1981). 
En cuanto disposiciones, los hábitos son estructuras funcionales quefacilitan las 
respuestas del hombre a los estímulos adecuados. La diferencia entre actitud y 
hábito (ambos son disposiciones) no habría que situarla en el carácter evaluati-
vo-afectivo del que no necesariamente carecería el hábito, sino en la mayor 
proximidad y relación de la actitud a una conducta específica. El hábito, aún 
haciendo referencia a la conducta en cuanto «disposición» (hábito operativo), lo 
hace de un modo más generalizado, menos definido y menos próximo a la 
acción, y por lo mismo menos específico y concreto que la actitud. 
3. Respecto al componente conductual: Hemos dicho que la actitud se con-
cibe fundamentalmente como una «predisposición» a responder de una determi-
nada manera a un objeto específico o situación. Pero este término «predisposi-
ción» es susceptible de varias interpretaciones. Si las actitudes no son observa-
bles directamente sino que son inferidas de conductas consistentes, la predispo-
sición a responder se inferirá también de la consistencia en la respuesta, y la 
interpretación que se dé al término «predisposición» dependerá de cómo se 
entienda la consistencia. Pero, al menos, Fishbein y Ajzen (1975: 6-7) dan tres 
interpretaciones distintas de la consistencia. De aquí que algunos autores consi-
deren que la actitud se define mejor como respuesta o colección de respuestas 
que como predisposición a responder. Algunos prefieren una definición más 
directamente operacional en términos de respuesta, mientras que otros juzgan 
que la actitud se define mejor como un constructo teórico sólo indirectamente 
relacionado con las respuestas abiertas (McGuire, 1968). 
Pero el problema más grave que ha envuelto la investigación sobre actitudes 
en los últimos años ha sido la supuesta relación consistente entre actitud y 
conducta. La mayoría de las teorías explicativas del cambio y formación de la 
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actitud han partido del supuesto de dicha consistencia, con muy escasos resulta-
dos empíricos, por lo que una tras otra han sido prácticamente abandonadas. 
Mas aún, investigaciones empíricas realizadas llegan a conclusiones negativas 
sobre dicha consistencia (Wicker, 1969). Tomadas en su conjunto dichas investi-
gaciones parecen sugerir que es mucho más probable que las actitudes no estén 
relacionadas o que lo estén muy débilmente con conductas abiertas, que el que 
las actitudes estén estrechamente relacionadas con las acciones. 
El problema es extremadamente complejo y todavía actual, como lo ponen de 
manifiesto los trabajos de Bentler y Speckhart (1979), Kahle y Berman (1979), 
Harkins y Becker (1979) y Brinberg (1979) entre otros. Las bajas correlaciones 
obtenidas, a veces nulas, entre actitud y conducta en las investigaciones 
empíricas realizadas, hizo que las actitudes perdieran su centralidad y que el 
interés de los investigadores por la actitud descendiera, como puede verse en los 
índices del «Journal of Personality and Social Psychology» de los últimos años. 
Es a partir de 1970 con las investigaciones de Fishbein, principalmente, 
cuando la relación o consistencia no se plantea ya entre actitud y conducta, 
como hasta ahora, con escasos resultados, sino que introduce la categoría 
mediacional de la intención en la predicción de la conducta. Para Fishbein (1975: 
291) la conducta X no está en función directa de la actitud a realizar esa con-
ducta (actitud -r conducta), sino en función de la intención bajo determinadas 
circunstancias, de llevarla a cabo (actitud -r intención -r conducta). Ac-
tualmente se ve la necesidad de estudiar el problema de la consistencia actitud-
conducta de un modo más complejo y real, menos simple e ingenuo que hace 
unos años, introduciendo otros factores (otras actitudes, rasgos de personalidad, 
factores situacionales, etc.) que puedan afectar a la relación actitud-conducta, 
aumentando la posibilidad de predicción de ésta. En este sentido, puede decirse, 
que se ha dado un salto cualitativo sobre la investigación realizada en años 
anteriores, centrada exclusivamente en una sola actitud. Así algunos autores 
(Lord, Mackie y Lepper, 1984) estudian las actitudes prototipo como determi-
nantes de la consistencia actitud-conducta; otros (Sivacek y Crano, 1982) estu-
dian el interés creado como moderador de dicha consistencia; otros (Borgida y 
Campbell, 1982) el papel moderador de la experiencia personal; otros (Gorsuch 
y Ortberg, 1983) la obligación moral y su relación con las intenciones conduc-
tuales; otros, por último, las normas sociales y la necesidad de comportarse de 
acuerdo con unos determinados roles (Stang, 1981). 
Existe hoy un amplio consenso entre los autores en que el determinante de 
una conducta no puede ser únicamente la actitud. Hay otros factores corno el 
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contexto o situación donde la conducta es observada y la actitud valorada que 
condicionan fuertemente la respuesta. Al menos dos actitudes, una respecto del 
objeto y otra respecto de la situación en que el objeto se encuentra, deben ser 
tenidas en cuenta cuando se consideran los determinantes de la conducta. Y 
éstas sólo serían el punto mínimo de partida para un análisis sistemático del 
problema de la relación actitud-conducta (Rokeach, 1979). No se puede hablar de 
actitud hacia un objeto sin contextualizar dicha relación (Palmiro, 1984). 
El error fundamental radica en que la investigación sobre actitudes ha partido 
desde el principio del supuesto de una estrecha vinculación actitud-conducta, 
cuando, de hecho, una determinada conducta puede estar condicionada por 
múltiples actitudes, y siempre es el resultado de muchos procesos que la hacen 
posible y la explican, y nunca fruto de uno solo de ellos (Wrighstman, 1982). Sin 
embargo, no todos los problemas quedan resueltos con este nuevo enfoque en el 
estudio de la consistencia actitud-conducta: ¿Cómo se puede determinar cuáles 
son las actitudes relevantes para un individuo concreto y para un acto o actos 
determinados? ¿Bajo qué condiciones los efectos de las actitudes son interactivos 
Y bajo qué condiciones son aditivos? Estas y otras cuestiones están aún por resolver. 
Pero no sólo en el aspecto teórico la investigación sobre actitudes presenta 
no pocos problemas. También en el aspecto metodológico encuentra serias difi-
cultades. La diversidad existente en los diseños de investigación (observación 
participante, experimentación de laboratorio, experimentos de campo, encues-
tas, etc.) junto con las diferencias entre los tipos de análisis usados hacen difícil 
la comparación de los resultados obtenidos y, por tanto, su interpretación. 
Quizás el problema más grave que afronta la investigación sobre actitudes 
sea el problema de su medición. Del concepto de actitud antes expuesto se 
deduce que no podemos observarla, medirla o cuantificarla directamente. Tan 
sólo podemos llegar a su existencia por inferencias basadas en manifestaciones 
explícitas o implícitas de un individuo respecto al objeto de actitud: Su compor-
tamiento, sus expresiones verbales, las manifestaciones de sentimientos respecto 
a un determinado objeto o situación, etc., podrían llevarnos a inferir qué clase de 
actitud mantiene un determinado sujeto. 
Tradicionalmente los instrumentos más utilizados para recoger datos sobre 
los que basar tales inferencias son las llamadas escalas de actitudes. Estas, por 
lo general, se limitan a recoger la información verbal o escrita que el propio 
sujeto nos da. Además las escalas miden, como se sabe, únicamente el compo-
nente afectivo, es decir la aceptación o rechazo del sujeto ~especto del objeto de 
actitud, así como la intensidad de dicha aceptación o rechazo. Las más utilizadas 
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son la escala de Thurstone, Likert, Diferencial Semántico de Osgood y Escala 
de Distancia Social de Bogardus. No vamos a entrar en la exposición de las 
mismas. Sólo indicar sus deficiencias y los problemas que plantean. Por lo 
general, estas escalas no discriminan suficientemente, ni ofrecen garantía de 
unidimensionalidad. Por otra parte, es fácil que los jueces introduzcan (Thurs-
tone) sus propias actitudes en los valores que se asignan a los items selecciona-
dos. Suelen presentarse como escalas intervalares cuando su verdadera natura-
leza, en términos de medida, corresponde más bien al nivel ordinal (Padua, 
1979). Además la deseabiHdad social, dificultades de lenguaje, tendencia a la 
aquiescencia y la tendencia a las respuestas sistemáticas pueden disminuir y, a 
veces, anular la validez de dichas escalas. Para obviar estos inconvenientes, los 
investigadores acuden a las llamadas técnicas «camufladas» o métodos indirec-
tos, donde los sujetos no se perciben como directamente implicados en las 
respuestas que emiten. Sin embargo, estas técnicas no han alcanzado el nivel de 
validez y fiabilidad comparable al de las escalas de actitudes, aparte del pro-
blema ético que conllevan. 
Pero existe una crítica más de fondo a las escalas de actitudes: Es el punto 
neutro. A partir de este punto las actitudes se cargan de sentido positivo o 
negativo. Su determinación es de suma importancia para medir una actitud. Pero 
ninguna de las escalas antes indicadas define satisfactoriamente la región neutra 
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así mismo muy ambigua. Lo mismo podría afirmarse de la escala de Distancia 
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de una escala se hallan probablemente cerca de una región neutra. 
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por lo tanto, sólo nos dicen algo sobre el orden de los objetos, pero no de la 
distancia existente entre ellos. A pesar de todo son utilizadas como si el nivel de 
medida fuera de intervalo y conociéramos por ello las distancias en las escalas y 
pudiésemos afirmar que un punto en la escala es tres veces mayor que otro. 
De lo dicho no puede concluirse que las actitudes son tan «Complejas» o 
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personales, tienen tales características intrínsecas que resulta imposible medir-
las. Sólo podrá deducirse que, hasta ahora, las técnicas de medida utilizadas 
presentan deficiencias y que distan mucho de alcanzar la validez y fiabilidad de 
las empleadas en otras ciencias; que todavía no se dispone, como sería deseable 
(Pinillos, 1984), de un modelo matemático-formal de medición de las actitudes 
que esté de acuerdo con el sistema relacional empírico, sin llegar por ello a 
reducir los conceptos científicos a una pura definición operacional o a un empi-
rismo radical. Si existe un sistema relacional empírico porque existe un com-
portamiento lo suficientemente sistemático; y si existe un investigador también 
lo suficientemente atento para descubrir o inventar una representación numérica 
de ese sistema, entonces está midiendo. O si el investigador idea una técnica de 
medición de índice que lleve a predicciones que resulten acertadas, puede de-
cirse también que ha habido medición (Dawes, 1975). La posibilidad de llevar 
esto a cabo es puramente empírica, y nada más. No es cuestión filosófica o 
meta-científica que sitúe la medición de la actitud en el reino de lo «inaccesible». 
De lo expuesto anteriormente podría concluirse que la investigación sobre 
actitudes resulta, cuando menos, bastante problemática debido no sólo a pro-
blemas de medida o metodológicos, sino también a problemas sustantivos aún 
por resolver. ¿Qué es exactamente una actitud? ¿Una colección de respuestas? 
¿Una predisposición a responder? ¿Un proceso cognitivo vinculado a procesos 
afectivos? ¿U na disposición general de favorabilidad o desfavorabilidad a res-
ponder basada en creencias? ¿Qué grado de organización poseen las actitudes? 
¿En qué grado son dependientes de la experiencia pasada? ¿En qué grado las 
actitudes ejercen funciones directivo-cognitivas o dinámico-motivacionales? 
¿Cómo se forman y cambian las actitudes? Estas y otras cuestiones siguen 
abiertas y han recibido distintas respuestas por parte de los autores. En algún 
momento se ha pensado que el concepto de actitud era la «piedra filosofal» que 
daba una explicación suficiente de la conducta social. Más tarde, algunos han 
pensado que quizás plantea más problemas de los que intenta resolver. 
Para otros autores (Alvira, 1977), los problemas planteados no significan sino 
que, hasta aquí, el camino seguido en la investigación sobre actitudes estaba equi-
vocado; el modelo seguido era incompleto, por lo que se impone una reformulación 
tanto de su estatus metodológico como conceptual. En tal sentido, el abandono 
de la investigación sobre actitudes, como algunos autores han sugerido, carece-
ría de justificación, sobre todo cuando la investigación más reciente (Fishbein y 
Ajzen, 1980) está dando notables resultados. No podemos decir lo mismo de la 
investigación sobre actitudes en el campo de la educación; ésta ha sido escasa 
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por las razones antes apuntadas. Junto a la abundante investigación realizada en 
torno a las «estrategias de intervención y rendimiento académico», centrado casi 
exclusivamente en el ámbito cognoscitivo (Deutsch, 1949, 1962; Johnson y John-
son, 1974, 1975; Hayes, 1976; Michaels, 1977; Slavin, 1977; Buckholdit y Wo-
darski, 1978; Anderson, Evertson y Brophy, 1979; Webb, 1980, 1982; Lew, M. y 
otros 1984; Yager, y otros, 1985; Maskowitz y otros, 1985) por indicar sólo una 
mínima parte de la abundante investigación realizada a este respecto, los estu-
dios realizados, por el contrario, son más bien escasos en el ámbito de las 
actitudes. Entre éstos cabría destacar los llevados a cabo por Weigel, (1975), 
Garibaldi (1977), Sharan (1980),Wheeler (1973), Birman (1981), Stroebe y Diehl 
(1981), McFarland (1984), y especialmente los estudios realizados por Aronson, 
Bridgeman y Geffner en la Universidad de Sta. Cruz (California). 
No obstante los problemas planteados, tanto a nivel metodológico como 
conceptual, juzgamos que la investigación sobre las actitudes en el proceso 
educativo es no sólo posible, sino también deseable y exigible si se quiere 
intervenir en el educando tal como es, sin renunciar «a priori» a una dimensión 
importante del mismo, haciendo difícil que el resultado de nuestra intervención o 
producto educativo pueda ser un «hombre educado». No sólo la naturaleza 
cambiante del mundo y las profundas y rápidas transformaciones a las que se ve 
sometido, sino también la necesidad de contemplar al educando en su totalidad 
exigen un nuevo enfoque en la investigación pedagógica y cambios radicales en 
las estrategias de intervención que superen definitivamente una concepción ex-
cesivamente restringida de lo que llamamos «producto educativo». 
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